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Abstract  
The main goal of this study is to answer, how we can rediscover the feeling of purpose in the 
process of making this kind of study at RUC. We investigate our own loss of purpose by actively 
searching for the purposeful learningprocess within the requirements of the curriculum. Along the 
way we write autoethnographic diaries as empiric data, to point at structural reasons for the loss of 
purpose and demonstrate different theoretical perspectives on the understanding of those reasons. 
We analyse our search for purposeful learning at RUC, through our autoethnographic diaries. By 
different theories from the critical psychology, like situated learning and exceedence of 
stigmatization, the study introduces a theoretical frame for the understanding of the context and 
situation where students lose their feeling of purpose. 
The study concludes that the possibilities to go where your feeling of purpose takes you, brings 
back the feeling of purpose. And it concludes that those possibilities can be hard to grab and even 
see, when the educational system is dominated by an extensive focus on grades and pre-
determined learning that don’t necessarily feels purposeful, for the individual students with 
another educational background then RUC basic. 
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1. Indledende motivation for projektet 
Kære læser - velkommen til. Og på forhånd - tak for opmærksomheden.  
 
“Vi vil gerne have, at I er risikovillige og tør begå fejl. At I tænker ud af boksen (...)” - 
Rektor for RUC, Hanne Leth Andersen (Kristeligt Dagblad, 2015).1  
 
Det lyder jo fremragende - men hvordan gør man lige det? Og hvordan hænger en “risikovillig” 
eksperimenterende projekttilgang sammen med det herskende belønning- og 
bedømmelsessystem? Kan det overhoved lade sig gøre at skabe noget “andet” - og hvad sker der, 
hvis man rent faktisk forsøger at gøre netop dette, ud fra det, der føles “meningsfuldt” for én selv? 
I dette projekt tager vi udgangspunkt i vores oplevelse af frustrationer og meningsløshed - og 
forsøger at skabe et projektarbejde, der vægter en, for os, meningsfuld læringsproces, mere end det 
“perfekte” resultat! 
Rejsen starter med og i, os selv - og bunder i en (ud)længsel efter meningsfuld læring. Kortet 
tegner vi selv undervejs og kompasset har vi smidt væk! Og dog, er vi naturligvis støttet og styret, af 
en række guidelines og betingelser. En af dem er den projektopgave du nu sidder med i hånden! 
 
På denne måde tillader vi os, at lave et projekt, der bliver en eksperimentel udforskning af vores 
egen frustration og et “levende” eksempel på en læringsproces, der i sig selv, “protestere” - og søger 
at stille spørgsmål ved en række absurditeter, selvfølgeligheder og modsætningsforhold som vi 
mener, at kunne få øje på. Og ikke mindst, søger vi at blive klogere - på os selv, på begreber som 
motivation, læring, mening, - og på den læringskultur vi selv er en del af.  
 
Vi ønsker dermed at tage jer med på en eksperimenterende erkendelsesrejse - gennem tornekrat og 
tidsler, over bjerge og dybe kløfter, - og forhåbentlig hele vejen med hjem igen. En rejse der 
startede til gruppedannelse på RUC - forud for det kommende projektarbejde. 
 
Velkommen til - og rigtig god fornøjelse. 
 
 
 
                                                          
1 (Henriksen red., 2015) 
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2. Er vi egentlig på det rigtige sted? 
En kold morgen i februar, mødtes vi med resten 
af vores universitetshold på 
kandidatuddannelsen i Psykologi, ved RUC, 
foråret 2016. Målet var at bruge de næste to 
dage på at danne grupper til projektskrivning. 
Iblandt de mange projektfokuserede studerende, 
synes vi tilsyneladende at skille os ud - fordi vi 
især kom med vores individuelle frustrationer 
omkring det kommende projektforløb. 
Frustrationer der bundede i to forskellige 
historier…  
 
2.1 Emils oplevelse af gruppedannelse, baggrund og bevæggrundlag 
Uddrag fra Emils Dagbog fra gruppedannelsen: 
“Da jeg ankom til gruppedannelse var jeg både lidt spændt, lidt nervøs og lidt umotiveret - 
spændt og nervøs fordi der var en masse nye mennesker. Lidt umotiveret, fordi jeg ikke 
havde lyst til at skrive et projekt, som mit sidste projekt (…) Efter kort tid i lokalet var det 
helt klart den umotiverede følelse, der var stærkest. Der var mange der havde idéer til 
emner hvor jeg tænkte, at det lyder sgu spændende. Men når de talte sig varme kom det 
hele til at handle om hvilken teori og hvilke metoder der skulle tages i brug, og jeg kunne 
fysisk mærke hvordan energien og begejstringen for at lære nyt, sivede ud af mig. 
Projektidé efter projektidé blev fremlagt og jeg blev mere og mere modløs. Måden 
emnerne blev angrebet på forekom mig at bære præg af den samme grundige skoling af 
hvad et projekt er - og jeg kan ikke se meningen i at bruge så lang tid på en opgave jeg 
ikke har lyst til at skrive, som ingen gider at læse og som jeg ikke føler jeg lærer ret meget 
af” (Emils dagbog, efter gruppedannelse). 
 
Asger har sagt flere gange til mig, at jeg er havnet et helt forkert sted. Det er jeg måske også. Jeg er 
uddannet pædagog og har arbejdet i vuggestuer i 4 år. Min mor er højtuddannet, men har i mange 
år været arbejdsløs, deprimeret alkoholiker. Min far er ufaglært og jeg betragter stadig mig selv 
som pædagog, praktiker og ikke som akademiker og forsker-aspirant. Jeg er dog motiveret på 
forskellige niveauer, til at lære mere. Jeg elsker at gå i skole og lære, være iblandt engagerede 
mennesker i et fagligt miljø. Derudover har jeg fået en diskusprolaps som følge af arbejdet i 
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vuggestuen, der gør at jeg må finde en anden branche. Jeg har derfor ikke kun et behov for at lære 
mere, men også et behov for, at jeg kan få banet vejen til nye karrieremuligheder. Det er derfor 
vigtigt at det er officielt, anerkendt læring som jeg kan få papir på. Og når jeg har en bachelor i 
forvejen, er der kun et sted at gå hen - universitetet. Så selv, hvis jeg er det forkerte sted, føler jeg 
ikke, at jeg har så mange andre steder at tage hen. Jeg har valgt RUC, fordi det har det mest 
alternative og kritiske ry, men til min store skuffelse oplever jeg ofte at undervisningen føles 
fantasiforladt og demotiverende for mig. 
Ved mit sidste projekt havde jeg med vilje opsøgt en gruppe med “ægte RUC’ere”, for at lære det jeg 
ikke kunne og bidrage med det jeg kunne som praktiker. Det sociale i gruppen var godt og vi endte 
med at få 12 alle sammen. På trods af det, fandt jeg arbejdet kedeligt og demotiverende og jeg blev 
næsten skuffet da vi fik 12. Jeg følte nemlig ikke at jeg havde lært særligt meget, eller at vi havde 
skrevet en læseværdig opgave. Alle de analyseemner, de videnskabsmetoder og de 
formidlingsformer som jeg kunne se læring i, følte jeg, blev underkendt af de andres ide om, 
hvordan et projekt skal laves. Jeg blev meget i tvivl om jeg bare ikke var dygtig nok eller om jeg 
mon fandt andre ting meningsfulde, qua min anderledes uddannelsesbaggrund. I min arrogance 
skyder jeg ikke skylden på mine egne evner, men på de andres skoling til at opfatte læring på RUC 
kulturens måde. Den nye gruppedannelse denne kolde februar morgen, kom derfor til at 
repræsenterer et system, som jeg havde oplevet som værende fyldt med demotiverende krav, som 
jeg ikke har lyst til at leve op til og hvor det jeg oplever som meningsfuldt, lærerigt og motiverende, 
bliver underkendt og ikke betragtes som “vigtig” eller “rigtig” læring.  
 
2.2 Asgers oplevelse af gruppedannelse, baggrund og bevæggrundlag 
Uddrag fra Asgers dagbogsbeskrivelse omkring gruppedannelsen; 
“Da jeg gik op mod Roskilde Universitet til gruppedannelse for projektet, var det med en 
opstemt energi over, at jeg havde besluttet mig for, at søge ind på Högskolen i Telemark, 
og læse friluftsliv, til sommer. Og jeg var faktisk ikke interesseret i, at skulle med i nogen 
gruppe. Forud for beslutningen lå en lang spekulation & stor frustration.” (Asgers 
dagbog, omkring gruppedannelse). 
 
Der er ingen tvivl om, at mange af mine frustrationer bundede i, at jeg ikke kunne se meningen 
med at bruge min tid på universitetet, fordi jeg oplevede det som en tid, med utilstrækkelig 
læringsudbytte. Selvfølgelig er der et langsigtet mål med at få en “god” lang videregående 
uddannelse, for at åbne muligheder på arbejdsmarkedet - men på trods af dette, oplevede jeg 
universitetstiden som overordnet, groft sagt, spild af tid! Jeg syntes ikke jeg lærte nok - og det jeg 
lærte, syntes jeg ikke, at jeg rigtig kunne bruge til noget. Jeg havde med andre ord, svært ved at se 
“meningen med galskabet”! 
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Det skal siges at jeg kommer fra pædagoguddannelsen, hvor jeg dimitterede med årgangens højeste 
gennemsnit på 11,6. Jeg er enormt optaget af pædagogik, og efter 3 år på arbejdsmarkedet, hvor jeg 
bl.a. arbejdede 8 mdr. på en friskole, og knap 2 år i Røde Kors Asylafdeling for Børn og Unge, var 
det med appetit på mere, at jeg søgte ind på RUC - en af de, for mig at se, absolut ypperste 
uddannelsesinstitutioner indenfor pædagogisk tænkning i Danmark, og den højeste offentlige 
uddannelsesinstans vi har.  
Hvad jeg oplevede på RUC var et generelt spændende første semester og et hårdt, men læringsrigt 
projektforløb. Alt var nyt og jeg tog det i store træk som en førstegangsoplevelse. På andet 
semester, i faget Psykologi, ramte jeg imidlertidig ind i en stor frustration over såvel 
undervisningsformen og formidlingen, som af de studerendes engagement i egen læring - bl.a. 
under forelæsningerne. Det man måske kan kalde, den akademiske mur! Jeg oplevede en periode 
hvor engagement løbende blev erstattet af frustration, og til sidst meningsløshed! 
Det skal her siges, at jeg ikke kommer fra et akademisk hjem, og er den første i min familie der 
læser på dette niveau. På mange måder kommer jeg fra, hvad der kan betegnes som et sårbart og 
udsat hjem med tre søskende, økonomiske belastninger, en hårdtarbejdende mor (der desuden 
også er pædagog - og gartner) og en psykisk syg far. Jeg er med andre ord, ikke akademisk skolet 
hjemmefra! Derfor var det nærliggende for mig at tro, at jeg nok bare ikke er den akademiske type - 
og med denne erkendelse var jeg godt på vej ud af universitetet. 
Det skal desuden siges at jeg skrev projektet på første semester alene, da min gruppemakker trak 
sig, grundet personlige årsager. Jeg gennemførte og fik 12.  
 
2.3 Mødet med en ligesindet outsider 
Da vi mødte hinanden til gruppedannelsen, mødte vi samtidig muligheden for at dele vores 
frustrationer og perspektiver - og begyndte at spekulere over, om det overhoved var os, der var 
problemet! 
På baggrund af vores erfaringer med de forrige projekter, forstår vi udmærket hvad der kræves for 
at skrive en projektopgave, der lever op til de bedømmelseskriterier der findes på vores 
uddannelsesinstitutioner. Vi er ikke “kun”, umulige knægte! Men alligevel tog vi os selv i at tænke, 
at det sku nok var os der var noget i vejen med - og at vi nok passede bedre ind i andre 
uddannelsesinstitutioner.  
Med udgangspunkt i vores fælles “forskellighed” og utilpashed, begyndte vi at tale sammen om, 
hvordan vi så os selv, vores uddannelse, de andre studerende og projektforløbene i forhold til 
mening, motivation og læring - men også i forhold til samfundsmæssige, globale og politiske 
forhold. Vi begyndte så at sige, at danne et større forståelsesperspektiv af vores egen frustration, 
opgivenhed og manglende motivation, - og i stedet betragte det som et eksempel, der måske 
knytter sig til en større diskussion om læringssyn, uddannelse, samfundstendenser mm. Herfra 
7 
 
kastede vi os famlende og udforskende ud i projektet, og begyndte det vi har valgt, at kalde vores 
erkendelsesrejse. 
3. Erkendelsesrejsen begynder - Hvor er det vi 
ikke vil hen? 
Som udgangspunkt var vi relativt klar over, hvad vi ikke ville! 
Vi ville ikke skrive et projekt der ikke føltes meningsfuldt! Vi 
ville heller ikke droppe ud. Men vi havde et drive og en lyst 
til… hvad? Vi kunne jo ikke skrive et ikke-projekt! - Og vi var 
begge engagerede og villige til at tage ansvar for vores egen 
læring. Så første skridt blev, at vende vores negationer, 
frustrationer og dårlige erfaringer til noget vi gerne ville. Vi 
reflekterede sammen omkring vores oplevelse af 
universitetsverdenen, som værende “dræbende” for vores 
motivation og snakkede om, hvad vi så gerne ville i stedet. En 
snak der fortsatte hele vejen gennem projektet og som 
forhåbentlig fortsætter længe efter projektet også. 
 
En af de ting vi spekulerede over var, at det på mange måder var spild af gode læringsmuligheder, 
og læringstid, at være så lidt i kontakt med praksis, som vi - på forskellige måder - havde oplevet 
det fra vores første projektperiode. Vi ville ikke nøjes med at foretage et, eller to interviews - eller 
observationer - og så bruge resten af tiden - ca.2mdr. - på at analysere dette. Der måtte være en 
anden måde at håndtere projektarbejdet på - og stadig ende ud med et skriftligt resultat, der i mere 
eller mindre grad, lever op til de skriftlige bedømmelseskriterier.  
Vi var enige om, at vi ville forsøge at tilrettelægge en lærings- og oplevelsesrig projektperiode, og 
samtidig forsøge at forme et skriftligt produkt, som ikke kun var et “hylde projekt”, som ingen 
egentlig kommer til at læse, udover os selv, vores vejleder og censor! En løsning på dette kunne 
naturligvis være et projekt baseret på aktionsforskning eller i samarbejde med en organisation, 
virksomhed eller lignende. Men på trods af disse muligheder, var vi som udgangspunkt fokuserede 
på, at vi først og fremmest ville forsøge, at gøre det “på vores egen måde”!  
Det kan selvfølgelig virke utrolig naivt, og endda lidt arrogant, at vi som udgangspunkt ville “skabe 
vores egen vej”. For det ville da nok være en overraskelse, hvis vi var de første i verdenshistorien 
med disse projektperspektiver. Men pointen er imidlertidig, at vi ville forsøge at følge vores 
nysgerrighed og “lyst” undervejs, og dermed bibeholde en form for frihed og fleksibilitet under 
projektforløbet, hvorfor det derfor ikke gav mening for os, at sætte os fast på en bestemt retning og 
8 
 
metode fra start - også selvom denne tilgang, tilsyneladende sætter vores røv i klaskehøjde2, - så at 
sige! 
Ud fra dette, tillod vi os selv, at cirkulere om spørgsmålet; Hvordan ville et læringsforløb se ud, hvis 
vi selv frit kunne forme den, under projektperiodens betingelser?  
 
3.1 RUCs oprindelige læringssyn - et historisk perspektiv 
Før vi kommer til at beskrive, hvordan vi gik til opgaven med at besvare ovenstående spørgsmål, er 
det relevant at redegøre yderligere for værdierne bag, vores oprindelige frustrationer - for på den 
måde at brede et større “forståelsestæppe” ud. 
Under vores opstart af projektet, blev det hurtigt klart for os, at vi delte en fælles frustration, 
knyttede sig til forholdet mellem RUCs oprindelige læringssyn, som vi begge er tilhængere af, og 
det læringssyn, vi oplevede at præge hovedparten af projekterne, som vi havde kendskab til. Men 
hvad er egentligt de oprindelige pædagogisk psykologiske læringsperspektiver omkring 
problemorienteret projektarbejde på RUC?  
 
For at forstå vores frustration, er det væsentligt, at forstå forskellen og splittelsen mellem den 
målstyrede læringstilgang og den procesfokuserede. Dette er både for at forstå graden af vores egen 
frustration - men i særdeleshed også, for at læseren forstår, at læringssyn i forhold til 
uddannelsessektoren fortsat, er en igangværende kamp. En kamp der bygger på en lang historisk 
udvikling, som ikke er irrelevant, for at bevare en skeptis og kvalificeret kritisk forståelse, af de 
læringsbetingelser, studerende (og uddannelsesinstitutionerne) underlægges.  
 
3.2 Reformpædagogik 
Såvel den aktuelle debat, som vores egen frustration bunder i en grundtanke om, at det må være 
muligt at tænke skole, og ikke mindst læring, anderledes. Perspektiver og initiativer der historisk 
set, ofte knytter sig til bredere bevægelser, der orienterer sig mod nye livsstile og samfundskritisk 
politik (Kampmann, 2015; 169). Såvel i Danmark som internationalt, er der tråde tilbage til den 
reformpædagogiske bevægelse i Europa, hvor man i fornyet organisering byggede en fælles 
bevidsthed op på udbredte pædagogiske principper som kritisk erfaringspædagogik, frigørende 
pædagogik, progressiv pædagogik og “alternativ” pædagogik. Blandt de mest markante skikkelser i 
denne sammenhæng finder vi bl.a. Thomas Ziehe og Oskar Negt (Kampmann, 2015).  
Ifølge professor Knud Illeris, der var med til at opstarte RUC, var der op igennem 70’erne flere 
forskellige læringstilgange, der samlede sig større opmærksomhed. Da RUC startede op i 1972, var 
                                                          
2 Begreb/ordvending inspireret af pædagogikprofessor Jan Kampman. Hørt til konferencen omkring "Styring 
og Kvalitet i Dagtilbud", ved Center For Daginstitutionsforskning, d. 11 maj 2016, på RUC byg. 30. 
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det ifølge Illeris, med Oscar Negt som en af de store inspiratorer, til den form for projektstudier 
man tilstræbte sig, og gjorde til sit uddannelsesmæssige varemærke.  
Næsten samtidig lancerede brasilianeren Paulo Freire bogen De Undertryktes Pædagogik i 19703 - 
der er den pædagogiske bog, der har fået den største udbredelse i verden, nogensinde (Illeris, 
2013). Kort sagt handlede det om, at man forsøgte at lære analfabeter at skrive, og gjorde det ved, 
samtidig, at tage nogle såkaldte generative temaer op, som var baggrunden for at de var i den 
undertrykte situation, de befandt sig i. På den måde sigtede man altså efter, at gøre læringen 
motiverende, ved at gøre den vedkommende og meningsfuld (ibid.). 
 
Thomas Ziehe, der arbejdede sammen med Negt, beskriver det i teksten Subjektiv betydning og 
erfaring, at ”Vi vil ikke primært argumentere mål-orienteret, ikke tage udgangspunkt i bestemte 
resultater, som man kunne ønske sig, men i selve lærerprocesserne (Ziehe, 1978; 83). Der er altså 
tale om en pædagogiske tænkning, der knytter sig problemorienteret og undrende til 
vedkommendes umiddelbare erfaring, og som udgangspunkt vægter det eksperimenterende 
meningsfulde element, højere end det resultat- og målstyrende.  
 
Afslutningsvis handler det for Negt og Ziehe desuden om, at tænke erfaringsbegrebet i politisk 
dimension. Dette i forhold til, at man argumenterede for, at man gennem skolens læringstilgang, 
kunne opnå en bevidsthed om, at ”jeg” kan forandre virkeligheden! Dette skal forstås igennem 
metoden, hvor subjektet forholder sig til objektet (Kampmann, 2015). 
Ifølge Negt og Ziehe er målet med læring, at det skal gøre indtryk på den lærende og føre til ny 
viden og dermed selvforandring – i det at subjektet arbejder med objektet. Dermed opstår viden 
om både det oprindelige objekt og det forandrede objekt, hvilket giver bevidsthed/viden om, at jeg 
kan forandre virkeligheden! I dette ligger en stor kritik af den traditionelle skole og 
læringstænkning, der kun forholde sig til, at et subjekt skal have viden om et objekt, og dermed 
slut! Altså en idé om at viden er noget der skal tilegnes mig og dermed testes. Dermed er der som 
udgangspunkt ikke fokus på forandring, - men kun kontrol af, at subjektet har set og forstået 
objektet! For Negt er den politiske dimension, at man bliver klogere på verden, klogere på sig selv, 
og bevidst om at man kan forandre verden (ibid.) 
 
I RUCs egen “bibel” Problemorienteret Projektarbejde (2003), står der følgende: “Det afgørende 
kendetegn ved problemorienteret projektarbejde er, at man undersøger noget, man ikke ved. Fokus 
er på den ikke-viden, man har opdaget, man har (Olsen, 2003; 14)”. Endvidere beskrives det, 
hvordan et projektfokus som udgangspunkt skal være interessant for gruppemedlemmerne og 
                                                          
3 - På dansk i 1973 (Illeris, 2013). 
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samfundsrelevant - og der ud over, være videns-fokuseret. “I det problemorienterede 
projektarbejde læser man ikke længere teori eller beskriver historiske udviklinger, fordi det kan 
indpasses under en bred overskrift, eller fordi man skal demonstrere et overblik, men fordi der 
eksisterer et eller andet fænomen, der umiddelbart ikke kan forstås, forklares eller håndteres, og 
som netop trænger til at blive forstået, forklaret, håndteret” (Olsen mfl., 2003; 14).  
 
Den grundlæggende tanke var altså, at kombinere en imødekommende pædagogik, med nogle 
emner af samfundsmæssig karakter, som kunne lære de pågældende at forstå deres egen situation. 
Der er altså tale om en traditionsbundet læringstænkning, der knytter læring til en kritisk 
samfundsorienteret forståelse og sigter efter, at “den lærende skal ændre sine 
meningsperspektiver, sine referencerammer, sine mentale vaner - og dermed opnår en anden 
holdning og forståelse, af sin egen tilværelse, i forhold til det samfund man lever i” (Illeris, 2013). 
Et læringssyn der primært fokuserer på, at opnå en givende, meningbærende og 
nysgerrighedsdrevet læringsproces, der ikke vægter den endelige resultatbedømmelse som 
værende det væsentligste, for læringen - præcis ligesom vi forsøger at gøre. 
 
3.3 Idealerne der sprang ud af vinduet og forsvandt! 
På vores erkendelsesrejse, forsøgte vi således at opnå en forståelse om de større perspektiver og 
sammenhænge, på den læringskultur som vi syntes at opleve på RUC. Og spørgsmål havde vi nok 
af. Noget af det der undrede os var, at vi, som udgangspunkt, var “enige” med de oprindelige tanker 
og læringssyn bag det problemorienterede projektarbejde. Men vi oplevede en diskrepans mellem 
de oprindelige idealer og vores erfaringer. Vi kunne ikke forstå hvorfor mange af de “rigtige” RUC-
studerende sagde at vores projekt var lige i RUCs ånd, når det lige præcis var formen på et RUC-
projekt vi prøvede at frigøre os fra! Vi kunne simpelthen ikke få øje på de 
oprindelige idealer i den virkelighed vi befandt os i! 
 
 
 
 
 
 
3.4 Antagelser 
Vores antagelser forud for dette projekt, er relevante, fordi de dannede grundlag for hele forløbets 
udgangspunkt. Overordnet set, drejer det sig om, at vi antog, at den måde der hovedsageligt skrives 
projekter på, ikke fremmer meningsfuld læring, i forhold til vores eget og RUCs oprindelige 
læringssyn. Der ud over havde vi en stærk fornemmelse af, at dette muligvis bunder i en ambition 
In tranquillo mors – in fluctu vita: I 
stilheden døden – I strømmen livet (!) 
 
Til venstre ses RUCs nye loge – lavet af 
eksternt firma! Til højre ses det oprindelige.  
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om, at opnå en høj karakter. Disse antagelser er ikke genstand for undersøgelse, med tværtimod 
danner de grundlag og er udgangspunktet, for vores projekt. 
Vi antog desuden at det kunne lade sig gøre, at lave en anden læringsproces, end den vi føler, vi 
kender fra “generelle “ RUC projektforløb - og som knytter sig til den oprindelige læringstænkning. 
I forsøget på at skrive vores antagelser frem, skal det siges, og understreges, at formålet med dette 
netop er, at tydeliggøre og bevidstgøre dem, for at udfordre dem - ikke for at tillægge dem 
yderligere betydning - tværtimod. 
Men hvad er det så vi gerne vil? 
 
4. Formål med projektet 
Det grundlæggende formål er, at skabe en meningsfyldt læringsproces, der strækker sig hele 
projektperioden. Vi ønsker at lære så meget som muligt, på vores egen måde og vi ønsker dermed 
også, at undgå målstyrende elementer af 
projektskrivningen. Vores tese er, jvf. afsnittet 
reformpædagogik, at for at lære bedst, og mest, skal 
det give mening for den lærende. Derfor er det vores 
mål at lade meningsfuldhed drive værket.  
Til at støtte os i dette formål, læner vi os op af rektors 
egen udtalelse; 
“Karakterræset har taget overhånd på landets uddannelser og skaber en kultur, hvor for 
få tør fordybe sig og tænke originalt.”  - Hanne Leth Andersen (Kristeligt Dagblad, 2015)4. 
 
Uden at gøre os til dommere over, hvorvidt vi tænker originalt eller ej, vil vi forsøge at gå vores 
egen vej! Vi ønsker dog at imødekomme de formelle krav der gør, at vi i som minimum består vores 
projektopgave og forsøger derfor samtidig, at leve op til studieordningens krav.  
 
Vi ønsker at udforske og udfordre vores nuværende synspunkter og antagelser omkring læring, 
motivation og mening, med udgangspunkt i projektforløb på RUC. Målet med det, er at få nye 
erkendelser omkring vores egne værdier, overbevisninger og læringsperspektiver - og samtidig 
undersøge, hvorvidt vores antagelser kan “klare” at blive testet i praksis. 
Endelig ønsker vi, at efterprøve vores tese om, at læring ikke behøver være kedeligt og stringent, for 
at være meningsfuld og relevant! 
 
 
                                                          
4 (Henriksen red., 2015). 
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4.1 Vores problemfelt 
Problemet er at det som udgangspunkt ikke føles meningsfuldt for os, at indgå i et “almindeligt” 
projektarbejde. Og derfor kommer vi frem til følgende problemformulering:  
 
 Hvordan kan vi genfinde vores egen følelse af mening i forhold til projektskrivning på RUC? 
 
På baggrund af ovenstående, bliver formålet med projektet - og løsningen på problemet,-  primært 
at være tro mod vores egne idealer, og genfinde følelsen af mening, ved;  
 1) at undersøge om det er muligt at tilrettelægge og gennemføre en læringsproces, der føles 
meningsfuld for os - ved at prøve det af i praksis. 
 2) at undersøge vores egen oprindelige frustration og meningstab. 
 3) at skabe opmærksomhed på problemer ved større strukturelle forhold og betingelser, der 
muligvis er indlejret i RUCs “projekt- og læringskultur”, som selvfølgeligheder. 
 4) at formulere en skriftlig opgave, der er meningsfuld for os at skrive, og relevant for andre 
at læse.  
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4.2 Formidling - hvem skriver vi til? 
I forsøget på at lægge vægt på processen og ikke det endelige produkt, må vi erkende at 
formidlingen og det skriftlige resultat, er en stor del af projektarbejdet, hvis man gerne vil bestå! Vi 
kan begge to godt lide at skrive, men det giver ikke mening for os, at bruge en masse tid på at skrive 
noget, der lander på en hylde et sted og som ingen har interesse i at læse - og slet ikke, hvis det 
føles meningsløst at skrive det samtidig.  
Derfor har vi valgt at prøve at formulere et projekt, der både kan læses og forstås, af såvel 
akademikere som af ikke-akademikere. Dette vel at mærke uden at gå på kompromis med 
kvaliteten og væsentlige pointer. Forenkle, uden 
at forsimple. 
 
4.3 Den Æstetiske Formidling 
I forhold til vores læringssyn, er personlig 
mening og muligheden for at forstå ud fra både 
sanser og “hjerte”, vigtigt for læringen. Og 
projektet er et meget personligt projekt, på den 
måde at det tager udgangspunkt i vores egne 
følelser, oplevelser og ikke kun knytter sig til det 
logiske. Derfor forsøger vi også at formidle vores 
projekt på en måde, der får vores læsere, til at 
reflekterer over deres egne følelser og 
anskuelser. Det gør vi ved at inddrage 
formidlingsformer som ikke traditionelt bruges 
akademisk, såsom digte, billeder, små historier, 
etc. Ideen med det, er at få akademisk læring til, 
ikke kun at henvende sig til hovedet, men også 
til hånd og ånd - hjerne, krop og sjæl - og på den 
måde gøre læsningen om vores oplevelser og 
følelser, meningsfuld og relevant for andre. 
På denne baggrund, vil der derfor løbende i 
opgaven blive inddraget æstetiske lærings- og 
kommunikationsformer der kommunikerer til, 
fra og om følelser, i et sanseligt symbolsk sprog 
(Austring mfl. 2006). Kort sagt handler det om, 
at legitimere kunstneriske æstetiske 
udtryksformer, som fx digte, musik, billeder, 
Haiku-digt som refleksionsøvelse 
For at få mest muligt ud af læsningen, anbefaler 
vi følgende refleksionsøvelse. 
Tankerne bag: 
En af de vigtigste fokuspunkter ved at bruge 
skrivningen af et haiku-digt, som en 
refleksionsøvelse, er at fokuserer på processen 
frem for resultatet. Gennem den stramme 
formmæssige disciplin, er det meningen at 
processen skal føre til følelsesmæssige 
erkendelser omkring ens indre tanker. Det 
perfekte haiku-digt skal ikke vrides ud af hovedet 
og presses ned i den korrekte form - det skal 
idéelt set dukke op i sin færdige form, via 
meditativ refleksion. 
For at få det bedste resultat anbefaler vi, at du 
sætter dig i en stille skov, ved havet med 
fødderne i vandet eller alternativt på lidt afstand 
af legende børn – i hvert fald et sted der 
sanseligt taler til følelserne og giver plads til at 
lade tankerne vandrer. 
Hvad er Haiku-digt? 
Et haiku-digt er en Japansk digtform med stram 
formmæssig disciplin. 
Det skal bestå af 17 stavelser fordelt på 3 linier: 
5-7-5. Det skal oprindeligt indeholde 1) noget fra 
naturen, 2) noget menneskeskabt/menneskeligt, 
3) noget uforanderligt og 4) noget foranderligt. 
 
For at præciserer refleksionsøvelsen til at 
optimerer udbyttet af vores opgave, skal jeres 
haiku-digt i stedet for de 4 førnævnte krav, 
indeholde: 1) noget om læring, 2) noget der siger 
noget om jeres værdier, 3) noget der siger noget 
om hvordan tingene er og 4) noget i godt vil 
forandre tingene til. 
 
Her er vores resultat: 
vær ikke bange 
fejl er kun læring forklædt 
klø på, le, lær, lev 
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sang - alt der så at sige, henvender sig til følelser og andre “former for”, eller sider, af vores 
erkendelsesapparat. På denne måde søger vi at eksperimentere med projektskrivningen, til ikke 
kun at indeholde intellektuel fagteoretisk formidling - simpelthen, fordi vi ikke mener, at dette 
behøver stå alene. Samtidig trodser vi vores oprindelige oplevelse af, hvad der er accepteret som 
akademisk vidensformidling i forhold til projektskrivning på RUC. Af vores vejleder til dette 
projekt er vi imidlertid blevet bevidste om, at vi ikke er alene i vores forsøg på/behov for, at krydre 
vores akademiske udtryk, med det æstetiske.  
 
4.4 Hvem tænker som os?  
OBS: I dette afsnit var meningen at redegøre for vores akademiske 
platform, ved at inddrage perspektiver fra det feministiske 
forskningsfelt. Det kunne have givet god mening og vi ville med 
sikkerhed have lært noget. Vi havde egentlig sat tid af til at lave 
dette afsnit, men tilfældet ville, at der i netop disse dage blev 
afholdt konference om Styring og kvalitet i dagtilbud, arrangeret 
af Center for Daginstitutionsforskning - og så lige for næsen af os, i 
byg. 30. I forhold til en meningsfuld læringsproces, virkede det for 
meningsløst at sidde udenfor, og kigge ind på en nogle af landets 
dygtigste pædagogiske tænkere og fagfolk, der vidensudveksler og 
formidler den nyeste forskning inden for faget. Man kan naturligvis 
klantre os for ikke at gøre det på et andet tidspunkt! Men på det 
tidspunkt i processen, var vi under tidspres! 
Konferencen var enormt lærerig, inspirerende og meningsfuld - og 
som studerende engagerede i en meningsfuld læringsproces, fortryder vi ikke vores disposition!  
 
5. Undersøgelsesdesign 
5.1 Videnskabsteori 
Vi tager afsæt i en antagelse om, at det vi oplever, kan betragtes som erfaringer der kan gøres til 
genstand for viden. Vi tillægger altså den subjektive erfaringsverden validitet og arbejder ud fra en 
forståelse om, at vi betragter verden med et perspektiv om at der er noget der ér, men at man kun 
kan forstå det værende, som et subjekt. Vi lader os inspirere af kritisk psykologi og den dialektiske 
ontologiske forståelse og vil, ud fra udforskningen af den enkelte, sige noget om det strukturelle. Vi 
hverken kan eller vil prøve, at generaliserer vores opnåede erkendelser, men har som formål, at 
skabe opmærksomhed og pege på problematikker ud fra et førstepersonsperspektiv i mødet med 
uddannelsessystemet. 
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Vi arbejder med en subjektforståelse der lyder, at individet har en høj grad af agency og godt kan 
forandre virkeligheden, men at individets handlemuligheder samtidig bliver formet af den sociale 
kontekst man indgår i. I vores fremgangsmåde eksperimenterer vi med vores forskersubjektivitet 
og den aktive deltagelse i udforskningen af feltet på den måde, at vi bruger oplevelser i 
førstepersonsperspektiv som udforskningens genstandsfelt. Man kan sige at vi ikke nøjes med at 
være aktivt deltagende i vores undersøgelsesfelt, men at vi selv er vores undersøgelsesgenstand. 
 
5.2 Metode 
5,2,1 Hvad er autoetnografi 
I projektet anvender vi autoetnografisk forskningsmetode, til at skabe viden. Autoetnografien har 
sit udspring i den bevægelse som er betegnet som “repræsentationskrisen i 80’erne og beskæftiger 
sig med den metodiske diskussion der drejer sig om forholdet mellem det erfarede og det 
nedskrevne - om spørgsmålet om hvorvidt det er muligt at skrive kultur og videnskabeliggøre 
erfaring (Brinkmann mfl., 2010; 170). Autoetnografi har som formål, at skabe viden om måder at 
leve og erfare verden på, ved at tage afsæt i forskerens eget liv. Auto betyder “selv” og 
repræsenterer introspektionen - det at gøre sig selv til genstand for undersøgelsen. Etno står for 
udforskningen af en given kultur, deriblandt den kontekst det studerede udfolder sig i. I vores 
tilfælde er det kulturen på RUC og den historiske kontekst der knytter sig til det 
problemorienterede projektarbejde. Endelig retter grafi sig mod den videnskabelige proces der gør 
personlige beretninger til videnskabelig viden. Vores projekt lægger hovedvægten på 
introspektionen, idet vi tager udgangspunkt i vores egne følelser og oplevelser. Vores 
udgangspunkt og dermed også en del af undersøgelsen, tager sit afsæt i etnospektionen, - nemlig 
undersøgelsen og udforskningen af den eksisterende kultur på RUC og hvordan den former vores 
læringsbetingelser og handlemuligheder som subjekter.  
 
5.2.2 Hvorfor undersøge sig selv? 
Da udgangspunktet for vores projekt, er baseret på vores personlige følelser og en undren over 
vores placering som individer i en bestemt kultur, 
var det vigtigt for os, at vores metodevalg gjorde det 
muligt for os, at fortolke det personlige i en kulturel 
kontekst (Brinkmann mfl., 2010). 
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5.2.3 Hvorfor autoetnografi 
For at gøre vores personlige oplevelser til genstand for videnskabelig praksis har vi valgt 
autoetnografiske dagbøger som metode, da autoetnografi netop bygger på en ide om at “det er 
muligt at lære om det generelle gennem det partikulære” (Brinkmann mfl., 2010; 172). Det giver 
os altså mulighed for at tage udgangspunkt i vores egen oplevelse, i mødet med RUC og 
forhåbentlig vække genkendelighed eller føre til nye perspektiver for andre. 
 
Autoetnografi er som metode ret kritiseret og særligt de studier som har sin hovedvægt på det auto-
orienterede, som vi har. En del af kritikken går på at selvudforskningen kun er relevant for den 
forskende og at det har en tendens til at minde mere om et terapiforløb end om et forskningsforløb. 
Den første del af kritikken vil vi prøve at imødekomme ved at erkende og anerkende, at det 
subjektive i forskningen har indflydelse på fortolkningen af det udforskede. Ud fra den erkendelse 
vil vi betragte videnskabelig formidling som et narrativ der fortæller om realiteter men 
som  fortæller om dem, som forskeren erfarer dem og ikke som de endegyldigt er. Vi vil med vores 
dagbøger, forsøge at tage læseren i hånden og så at sige føre læseren igennem den samme 
erkendelsesrejse som vi har været igennem. Vores forhåbning er at læseren der igennem kan få 
belyst selvfølgeligheder i et nyt, og forhåbentlig mindre selvfølgeligt, perspektiv, der også vil være 
relevant for andre. Det er altså et forsøg på at belyse et socialt fænomen i bredere forstand, gennem 
vores personlige relation til fænomenet. Ved at tage afsæt i vores eget liv, vil vi skabe viden om 
måder at leve og erfarer på og via de erkendelser, pege på en kritik af den eksisterende kultur og 
uddannelsespolitik (Brinkmann mfl., 2010). 
Kritikken om at autoetnografi kan blive for selvterapeutisk, vil vi gerne prøve at vende til en fordel. 
Det er netop vores egen situation og hvorfor vi føler som vi føler, som er noget af det vi ønsker at 
blive klogere på. Ved netop at udforske det “partikulære”, nemlig vores egne frustrationer ved 
projektskrivning på RUC, ønsker vi også selv at opnå viden om det generelle, i vores tilfælde, 
meningsfuld læring og læringssynet som ligger til grund for universitetet. Vi fokuserer bevidst på 
vores egen læring og som en del af det, de selvrefleksive overvejelser. Det, andre måske vil betragte 
som selvoptaget, vil vi anskue som selvudviklende,- da vi anser bevidstliggørelse af og fordybelse i 
vores egen læringsproces som projektets hovedformål. Autoetnografi er altså også en måde at være 
tro overfor projektets formål og vores egen insisteren på meningsfuldhed. 
 
5.2.4 Hvordan bruger vi vores dagbog? 
Autoetnografi spænder bredt, lige fra første-persons beskrivelser, personlige narrativer, 
etnografiske memoirer til indfødte biografier og interaktive interviewstudier (ibid.). Vi har i måden 
at bruge vores dagbog på, valgt en fremgangsmåde der måske besværliggør det videnskabelige, for 
at være tro mod os selv og vores udgangspunkt. Vi har ladet os inspirerer af flere forskellige typer af 
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autoetnografier, da vi vurderede at det var det der gav bedst mening for os. Vi er bevidste om, at vi 
muligvis bliver inkonsistente i brugen af vores dagbog på denne måde, men da det netop er vigtigt 
for os at kunne følge det personligt meningsfulde synes vi at det er nødvendigt med en høj grad af 
åbenhed i brugen af vores metoder. 
Vi er blandt andet inspireret af refleksive etnografier på den måde, at vi bruger vores egen erfaring 
med fællesskabet til refleksivt at kigge på det fællesskab på RUC, som vi udforsker og ved at tage 
udgangspunkt i vores egen historie og mødet med en “fremmed” kultur (ibid.). Da vi føler at vi 
befinder os i et spændingsfelt mellem at være udefrakommende i en fremmed kultur og det at høre 
til som fuldgyldige medlemmer af kulturen, har vi også ladet os inspirerer af etnografier baseret på 
fuldkomment medlemsskab. Vi har taget udgangspunkt i vores forhåndskendskab til 
gruppedannelse og projektskrivning og bruger en introspektion af vores egen historie, til at gøre 
allerede kendte situationer til genstand for udforskning (ibid.). Og endelig har vi ladet os inspirerer 
af de litterære etnografier idet vi bruger virkemidler fra de litterære genre, som poesi og kunst. 
I udformningen af vores autoetnografiske tekst, har vi igen bevidst vekslet mellem flere forskellige 
genre alt efter, hvordan det gav mening for vores læringsproces. Da vi har opsøgt viden på mange 
forskellige måder var der ikke kun en måde at skrive dagbog på, der kunne dække vores behov. 
Derfor vil vores dagbog løbende skifte udtryk. Nogle gange vil den have udtryk som 
bekendelsesfortællinger, hvor vi beskriver vores vanskeligheder og kvaler ved vores læringsproces, 
med det formål, at etablere en kontakt til læseren og give læseren en forståelse for vores måde at 
anskue feltet på (ibid.). Andre gange vil den have udtryk som impressionistiske tekster for, 
sprogligt at male et billede for læseren, af vores erkendelsesrejse fra start til slut (ibid.). Og atter 
andre gange igen, vil den nærmere have udtryk som personlige refleksioner, observationer eller 
andet, alt efter hvad vi har følt kunne optimerer selve læringen i vores læringsproces. Dagbogen har 
altså også haft en slags dobbeltbrug for os, da den fungerer både som vores empiri, som vores 
feltnoter og som vores fælles refleksionsdagbog for at optimerer læringen og give os et overblik 
over vores læringsproces. 
 
5.2.5 Erkendelsesrejsens trædesten 
Som udgangspunkt for læringsprocessen planlagde vi en række læringsoplevelser - samtaler og 
besøg, - som vi ønskede at gennemføre. Fælles for dem var, at vi mente de på den ene eller anden 
måde, kunne bidrage med perspektiver på læring, mening og motivation. Og som det fremgår af de 
valgte steder, var oplevelser - primært på alternative læringssteder - den form for læring der på det 
tidspunkt, føltes som meningsfuld for os. 
Det var et mål i sig selv, at forsøge at genfinde vores egen følelse af mening, ved at opsøge 
meningsfulde måder at lære på og ikke gøre dette, lige efter bogen. Hvis vi holder fast i 
symbolikken omkring en rejse, kan man sige at vi ikke booker ture til turistattraktionerne 
18 
 
beskrevet i rejsebøgerne, men i stedet går på opdagelse ud fra hvad der føles meningsfyldt, der hvor 
vi er. Vi åbner så at sige, op for muligheden for at få vores helt egne unikke og magiske oplevelser, 
vel vidende at vi muligvis går glip af verdens vidundere, undervejs. Det fik os til at planlægge 
følgende erkendelsesrejse: 
 
Samtale med Jan Kampmann:  
Jan er relevant at snakke med, fordi han til dagligt er professor og ansat som 
underviser og vejleder på RUC, i faget pædagogik og uddannelsesstudier - og 
bl.a. forsker ved Center for Daginstitutionsforskning (Cedif). 
Vi havde en uformel samtale med Jan for at få adgang til noget af den viden, som han og andre 
kloge mennesker omkring os besidder. Formålet var dels at blive klogere på vores (i starten 
famlende) projektarbejde, og dels at blive klogere på sammenhænge og betydninger af bl.a. 
begreberne læring, motivation og mening.  
 
Besøg på Den Grønne Friskole:  
Vi besøgte Den Grønne Friskole for at opleve en skole, der bliver drevet 
efter et læringssyn, der ligger tæt op af vores. Skolen skiller sig ud ved 
sine helt unikke indretning, læringsidealer, skoletænkning og organisering. Skolen er, så vidt vi 
ved, den første skole i landet med en så udtalt og udlevet miljømæssig og holistisk profil - og 
skriver bl.a. under sine visioner at “Vi ønsker at uddanne børn til at kunne finde naturlig ro, glæde 
og skaberkraft i en omskiftelig tid.” (Den Grønne Friskole red., 2016). Vi var nysgerrige på at se, 
hvordan de i praksis efterlevede deres værdier, samt hvilke udfordringer, erfaringer, dilemmaer 
mm., de oplevede. Vi brugte derfor dagen på at observere undervisningen og snakke med børn og 
voksne, om deres oplevelser med at være en del af skolen og efterleve de pædagogiske idealer. Vi 
havde en meget meningsfuld dag, hvor solen skinnede og refleksionerne blomstrede.  
 
Samtale med Andreas Hagedorn Krogh:  
Andreas er underviser, vejleder og ph.d. stipend på Institut for Samfundsvidenskab 
og Erhverv, ved RUC. 
Vi talte med Andreas for at få kvalificeret modspil til vores kritik af projektformen og få testet vores 
antagelser omkring kulturen på RUC. Formålet var desuden at få indsigt i undervisernes og 
vejledernes perspektiv, og opnå en mere nuanceret forståelse af vores kritik og antagelser. 
 
Besøg hos Henrik Larsen:  
Henrik er selvforsynende “bonde” og har skabt et liv uden for arbejdsmarkedet. 
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Vi ville besøge Henrik og arbejde hos ham en dag, både for at reflektere med ham 
undervejs og for at få vores egne sanser og følelser knyttet sammen med de tanker, 
vores hoveder var fyldte med. Formålet var at møde en mand der stort set har 
meldt “sig ud af samfundet” og blevet selvforsynet - og få hans perspektiver på 
mening, motivation og læring. Henrik er endvidere interessant fordi han er 
formand for forældrebestyrelsen i den lokale friskole. 
 Aflyst da det faldt sammen med midtvejsevaluering! 
 
Samtale med RUCs dårligste underviser:  
Vi ville tale med en uinspirerende underviser for at få det samme perspektiv på meningsfuld 
læring, som vi havde snakket med Jan om, fra en underviser som ikke er i stand til at inspirerer de 
studerende på samme måde, som vi oplever at han er. 
 Aflyst grundet etiske overvejelser! 
 
Besøg hos Emiles gård:  
Emile er en autodidakt håndværker, underviser, projektkoordinator og husbygger. Vi ville snakke 
med Emile om hans alternative læringsprocess, hvor han faktisk har skabt sig en 
karrierer og erhvervet sig en masse evner, helt uden for uddannelsessystemet. Vi 
ønskede at høre mere om hvordan har det været, ikke at få papir og officiel 
anerkendelse på hans læring og evner. 
 Aflyst på grund af tidsmangel!  
 
Besøg hos Diego:  
Diego bor i byen Angûes, i Nordspanien og forsøger at opbygge et liv uden for 
arbejdsmarkedet ved at blive selvforsynende. 
Vi ønskede at bo og arbejde et stykke tid hos Diego og få indblik i hans 
verdenssyn. En mand der lever simpelt, - og som i den grad har taget styringen over sit eget liv. 
Diego var interessant fordi han er virkelig motiveret for det han laver, som lige nu er det at bygge et 
halmhus, til ham og hans familie - og han kunne muligvis give os helt andre perspektiver og bud på 
læringssyn. 
 Aflyst på grund af tidsmangel! 
 
Middag med Johan:  
Johan er Emils bror og ph.d., cand. scient. i mentaltræning af eliteidrætsudøvere. Vi 
ville snakke med Johan for at snakke om læring med en der ved meget om det men 
som har et helt andet udgangspunkt end os. Vi ønskede at rammesætte det som en hyggelig 
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middag, så vi kunne spise og drikke, uden en snæver tidsramme eller formelle roller til at bryde 
nu’et og den hyggelige samtale. 
 Aflyst på grund af tidsmangel! 
 
Som man kan se, gik det ikke alt sammen som forventet. Det vil vi vende tilbage til i det afsluttende 
kapitel. I det følgende kapitel vil vi, ud fra dagbøgerne analyserer udbyttet af erkendelsesrejsen. 
 
 
6. Analysedesign 
Vi vil i det kommende analysekapitel forsøge at tage udgangspunkt i vores dagbogsbeskrivelser, 
som vi har samlet under tre forskellige temaer. Tematiseringen er valgt med henblik på, at tage 
udgangspunkt i vores egen frustration, og herfra udforske projektets problemstilling, i forhold til 
det beskrevne formål. De 3 temaer er 1) Vores møde med RUC, 2) Grænsefigurer og Forskellighed, 
3) Læring og mening. Under hvert tema, vil vi redegøre for vores oplevelser og se på, hvordan (og 
om) vores læringsproces har hjulpet os til at forstå vores frustrationer og meningstab. Derefter vil 
vi forsøge at bringe forskellige teoretiske og samfundsmæssige perspektiver i spil, for at give 
læseren, og os selv, indblik i de større sammenhænge. Vi lægger ud med det vi har valgt, at kalde 
Vores møde med RUC.  
 
6.1 Tema 1) Vores møde med RUC 
6.1.1 Projektformen 
Den helt overskyggende del af de dagbogsbeskrivelser der drejer sig om Vores møde med RUC, 
knytter sig til det en oplevelse af “at være i opposition”, til det vi ser som en herskende 
læringskultur, i tilknytning til karakter- og belønningssystemer. Inden vi kommer til dette, er der 
dog en anden læring, der er værd at bemærke. For fra at være overordnet kritiske i forhold til 
projektformen i starten af vores erkendelsesrejse, skete der et skift, der gjorde at vi ændrede 
holdning og fokus. Udgangspunktet var en kritisk antagelse af projektformen, som årsag til den 
oplevelse vi havde af fantasiforladte, stringente og u-eksperimenterende projektopgaver, som er 
beskrevet tydeligere i afsnittet vedrørende antagelser. 
Vores holdningsændring kan bl.a. ses som et læringsudbytte af mødet med Ph.d. stipend, vejleder 
og underviser på RUC, Andreas Krogh. Efter mødet med ham, skrev vi hver især følgende; 
“Man kan faktisk selv bestemme sit emne og der er faktisk en ret høj grad af metodefrihed. 
Måske er det kulturen den er gal med. Dels på den måde at resultatet og slutkarakteren er 
vigtigere for de studerende (og vejlederen?) end læringsprocessen.” (Emils dagbog, d. 
27/4 møde med Andreas).,  
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“Faktisk er jeg nok ude i, at jeg ikke mener projektformen på RUC er så ringe endda - fordi 
den rent faktisk rummer muligheder, for at lave spændende projekter man lærer noget af. 
Så kan man kritisere at karaktererne påvirker de studerende til at holde fokus på 
mål(karakteren) og ikke processen - men i bund og grund er det et valg de studerende 
træffer” (Samtale med Andreas, Asgers dagbog, d.27/4). 
 
Ovenstående viser, at vi tilsyneladende har lært noget om, hvorfra vores frustration kommer. Fra at 
skyde “skylden” på projektformen, retter vi os efter mødet med Andreas, tilsyneladende mod 
projektkulturen og de studerende. Dermed er det også sagt, at vi igennem læringsprocessen, har 
opdaget noget der for os, var resultatet af at følge vores undren - mens det måske for andre, ville 
have været spild af tid. En meningsfuld læringsproces, som vi har defineret det, bringer altså, 
nødvendigvis ikke den mest komplicerede, men måske snarere, den mest nødvendige læring, ind i 
billedet. Læring der tilsyneladende både kan ses som utilsigtet og knyttet til den enkelte - hvilket vi 
vil komme yderligere ind på senere. På denne måde kan vi argumentere for, at vores læringstilgang 
hjalp os til at forstå, eller i det mindste flytte, vores frustration, fra projektformen, til det, vi har 
valgt at kalde projektkulturen. Fra de rammesættende betingelser med problemorienteret 
projektskrivning, til de studerendes måde at håndtere disse på. 
 
6.1.2 Projektkulturen 
Det kritiske blik for lærings- og projektkulturen i forhold til projektskrivning på RUC, var i starten 
af projektet noget, vi havde en fornemmelse af og undren over. Men med vores ændrede fokus, 
begyndte vi at blive klogere og skarpere på denne kultur. Efter vores samtale med Andreas kommer 
Asger bl.a. ind på disse forhold;  
“Vi snakkede om, at problemet også lå hos den studerende, som lader sig - eller bliver - 
styret af et målstyringsprincip, med karakterer som det absolut hellige.” 
(...) “Problemet for mig er mere, at der på RUC hersker en selvfølgelighed i forhold til, at 
projekter skrives for karakterens skyld, at projekter skal være “pæne” og “korrekte”, at det 
er “kedeligt og ukreativt” fordi det følger den generelle projektform fast og indskriver sig i 
en læringsforståelse, hvor den kritiske tænkning ikke hersker!” 
(...) “Det er som om, at mange har “regnet ud” hvordan en 12’er opgave ser ud - og så 
kopiere den! Jeg spørger mig selv - er det nu også den mest lærerige måde at lære på.” - 
(Samtale med Andreas, Asgers dagbog, d.27/4). 
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Meget tyder på, at samtalen gav et øget kritisk blik for den herskende læringskultur på RUC, i 
forhold til de studerendes lyst til at engagere sig i egne læringsprocesser for læringens skyld - frem 
for bedømmelsens! Mødet med Andreas har ligeledes givet nyt stof til eftertanke hos Emil; 
“Måske er det den fejlfindingskultur som opstår når det handler om en karakter. Så 
handler det om at vise det man ved og helst mere end man reelt ved og så gælder det i 
rigtig høj grad om at skjule det man ikke ved. Dvs kulturen belønner de sikre valg og de 
studerende der skriver om det de ved i forvejen og fokuserer på resultatet, frem for at 
lærer noget og straffer dem der tør at fejle og dem der kaster sig ud der hvor de ikke kan 
bunde. Og det skaber jo en syg kultur som hylder uselvstændige masseproducerede 
projekter frem for ambitiøse satsninger og dem der udfordrer sig selv” (Emils dagbog, 
d.27/4 møde med Andreas). 
 
Beskrivelserne viser, at vi gennem mødet med Andreas, tilsyneladende får udbygget vores 
forståelse af årsagerne til den projektkultur, der måske kan ses som grund til vores oprindelige 
frustration og meningstab, i forhold til projektforløbet. 
Igennem vores samtale med Andreas, blev vi desuden præsenteret for en historie, hvor en 
projektgruppe havde kastet sig ud i noget, der kunne minde om det vi gør her. Andreas fortalte 
hvordan gruppemedlemmerne selv udtrykte en stor begejstring over deres læringsoplevelser og 
udbytte - men at han som underviser og vejleder, så deres læringsproces i et andet perspektiv. Ud 
fra dette beskrev Emil således; 
“De følte selv at de havde lært helt vildt meget, men Andreas som vejleder var ikke 
imponeret over hvor dybt de kom i forståelsen af teorierne” (Emils dagbog, d.27/4 møde 
med Andreas). 
Ud fra historien kan der argumenteres for, at samtalen med Andreas medbringer læring, der 
knytter sig til en mere nuanceret forståelse af fordelene og ulemperne, ved et procesfokuseret 
læringsforløb - og om, hvordan RUC vejlederne, måske betragter en sådan tilgang. Desuden viser 
der sig et billede af det læringsparadoks, som tyder på, at de studerendes oplevelse af at lære 
meget, ikke nødvendigvis giver udslag i “god” bedømmelse fra systemet. Det resultat- og 
målorienterede element overskygger i så fald, de studerendes oplevelse af meningsfuld læring, 
under projektarbejdet. 
 
Vores oplevelser som vi beskriver, peger altså på, at der er et paradoks og et modsætningsforhold, i 
forhold til læringsproces og resultatorientering, når man ser på projektarbejdet på RUC. Meget 
tyder desuden på, at vi ikke udelukkende kan bebrejde os selv vores meningstab, men taler os ind i 
en langt større sammenhæng - der rækker ud i såvel politiske, som økonomiske og kulturelle 
forordninger. 
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I bestræbelserne på at forstå vores oprindelige frustrationer og meningstab omkring 
projektkulturen på RUC, i et større perspektiv, vil vi derfor inddrage en række 
samfundsorienterede forståelsesrammer.  MEN, inden da - vil vi imidlertidig invitere jer 
allesammen med til midtvejsevaluering. 
 
BONUSAFSNIT - om Midtvejsevaluering 
Midtvejsevalueringen fandt sted på RUC, med deltagelse af vores vejleder, vores opponentgruppe 
og deres vejleder. Nedenstående oplevelsesbeskrivelser maler et fint billede af vores meningstab, i 
mødet med det vi oplever som den resultatsorienterede projektkultur. 
 
“Midtvejsevaluering føles både lærerigt, som spild af tid, givende og provokerende og det 
både vækker og dæmper min motivation… Jeg fik en del ud af det, men på et tidspunkt 
sprang kæden for mig og jeg blev igen trodsig. Hvorfor spørger de ikke om vi lærer noget 
af det vi gør? Hvorfor skal de fortælle mig hvad der er vigtig læring? Jeg ved de bare 
prøver at hjælpe mig til at bestå og gøre det på den “rigtige” måde og få de nødvendige 
begrundelser med i slutproduktet. Men vi har diskuteret mange af tingene selvom vi 
sikkert bliver skarpere af at skrive det ned. Og det er ikke det vi gerne vil lære. Så vi bliver 
igen suget ud af vores læringsproces og ind i en resultatorienteret proces. Deres 
velmenende råd handler ikke om at øge vores læringsudbytte, men om at forbedre 
resultatet. Og det er der jeg bliver trodsig. Hvem har givet systemet definitionsmagten 
over hvad jeg har brug for at lære? 
(Emils dagbog d.20/4, efter midtvejsevaluering). 
 
“Det var en lang talestrøm fra hendes (opponentgruppens vejleder, red.) side, om alt det 
vi manglede for ikke at dumpe. Det var en lang liste over de krav vi prøver at undslippe, 
men som jo skal med for at bestå. (...) Der blev ikke én gang under hele 
midtvejsevalueringen, spurgt ind til om vi rent faktisk havde lært noget i vores proces, 
hvilket jo er formålet med at lave projektet som vi gør. (Emils dagbog, d.21/4). 
 
“Vi fik meget feedback - og meget konstruktiv kritik. Men jeg synes det var en hård 
omgang. Der blev sagt virkelig mange brugbare ting, som jeg føler vi kan bruge, til at 
kvalificere vores projekt - og stillet mange gode spørgsmål. Men.. Jeg sidder stadig tilbage 
med en undren over, hvorfor vi skal “bankes” på plads!  
“Ingen spørger; “lærer i noget?” Det eneste der fylder er, om vi består! Det tages som et 
selvfølge at man lærer af sit projekt - og det er ikke noget man taler videre om!  
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“Jeg er en følsom man. Og efter Midtvejsevalueringen spørger jeg mig selv; Er der plads 
til mig her?” (Asgers dagbog, d. 20/4 - Midtvejsevaluering). 
 
Og vi lader billedet stå et øjeblik…  
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Tilbage til projektet! 
6.3.1 Et samfundsperspektiv5 
Et hurtigt blik på en række aktuelle artikler tydeliggøre vores fornemmelse af, at det herskende 
belønnings- og bedømmelsessystem (som denne projektopgave er en del af), må ses som en del af 
den bevægelse der præger hele den danske institutionsverden og uddannelsestænkningen. Fra et 
psykologisk perspektiv, hentet fra “børneforskningen”, beskriver professor i psykologi og tidligere 
formand for Børnerådet, Per Schultz Jørgensen, i kronikken Vi tester vores børn som aldrig før, at 
“vi måler og tester vores børn som aldrig før, og vi gør det i dag helt ned i vuggestuealderen” 
(Jørgensen, 2014). Han beskriver endvidere at “denne færdighedsmåling fortsætter ind i 
børnehaven og skolen og videre i ungdomsuddannelserne. Og den intensiveres” (ibid.). På 
Louisiana kunstmuseum var der d.8 oktober 2015 en samtaleaften mellem eliteforsker og professor 
i socialantropologi, Rane Willerslev og rektor for RUC, Hanne Leth Andersen under overskriften; 
Da vi blev konforme – en aften om kreativiteten der gik tabt! Willerslev er højaktuel med sin 
bragende kritik af det danske uddannelsessystem og i en artikel fra Politikken august 2015 står der 
bl.a.; “han(Willerslev red.) dumper hele det danske uddannelsessystem – fra 1. klasse i 
grundskolen til sidste semester på universitetet – for at have stirret sig blind på ligegyldige 
færdigheder, korrekte besvarelser og høje karakterer. (…) Stor videnskab er jo netop at risikere 
noget, og det forudsætter, at man accepterer en fejlkultur” (Lund, 2015). 
Ovenstående viser, at vi ikke er de eneste med frustrationer over en resultatorienteret 
bedømmelseskultur, som vi mener har en negativ påvirkning af de studerende læringsudbytte - og 
kan ses som en af grundene til, at projektskrivning, efter vores opfattelse, ofte bærer præg af at 
være målorienterede. 
Vores egne frustrationer kommer desuden til udtryk i vores dagbogsrefleksioner;  
                                                          
5 Mindre dele af dette afsnit, er hentet fra et af Asgers tidligere eksamensessay i kurset pædagogiske 
bevægelser og modbevægelser, F 2016. Delene er omskrevet og inddraget, fordi de giver mening i forhold til 
den aktuelle kontekst og er formuleret på en måde, som der ikke en nogen grund til, at skrive fuldstændig 
om! 
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“Hvorfor handler det så skide meget om det forpulede tal man 
får for resultatet, frem for den læringsproces der fører 
derhen?” (Emils dagbog, d.21/4). 
 
“Hvorfor er projektarbejdet så kedeligt, forudsigeligt og 
stringent (...) og hvordan kan det være at en kedelig 
stringent rapport kan give 12, mens en 
eksperimenterende udelukkende bedømmes for 
slutresultatet og måske får dårlig karakter! Hvilken 
fejlkultur skaber det? Og hvilket belønningssystem?” (Samtale med Andreas, 
Asgers dagbog, d.27/4). 
 
Fra politisk side - mest den venstreorienterede - er der lignende budskaber at finde. I en kronik til 
Politikken beskriver tidligere kulturminister, og nu politisk leder for Alternativet, Uffe Elbæk; 
“Hvor var lysten og energien til at skrive deres eget originale kapitel, som den nye generation, de 
jo for pokker er?” (Elbæk, 2015). Kronikken der bærer overskriften; Stop med at tage jer selv og 
jeres karakterer så alvorligt!,  er ikke til at tage fejl af! Der efterlyses engagement, stillingstagen og 
mod fra de unge studerendes side. Og med dette perspektiv, er vores oplevelser af meningstab, ikke 
mindre relevante. I bedste opråbs-tilgang fortsætter Elbæk desuden; “Hvorfor er der ikke flere 
akademiske medarbejdere på universiteterne og vores øvrige uddannelsesinstitutioner, der 
sætter spørgsmålstegn ved den ensretning, der lige nu sker på vores uddannelsesinstitutioner? 
Hvorfor er der ikke flere protester mod meningsløse evalueringer, benchmarking-undersøgelser 
eller effektivitetsfremmende tiltag? Hvorfor er der ikke flere medarbejdere på vores statslige 
institutioner eller ude på vores kommunale arbejdspladser, der siger nok er nok? Siger fra 
overfor den centraliserede top-down-arbejdsgiver-kultur, der i dag præger langt de fleste 
offentlige arbejdspladser. Hvor er medarbejderdemokratiet? Hvor er selvstyret? Hvor er 
decentraliseringen? Alt det vi for få årtier siden forbandt med et levende, involverende 
demokratisk samfund” (ibid.) 
 
Ud fra ovenstående har vi søgt at skabe opmærksomhed på, at diskussionen omkring 
belønningssystemer og herunder målstyrede projektarbejde på universiteterne, er en diskussion 
der breder sig ud over hele uddannelsessektoren. Og hertil kommer diskussionen om de 
studerendes rolle. Skal vi rette ind, og skrive projektet der prioritere et fokus på slutkarakteren - 
eller skal vi gøre det, der giver mest mening i forhold til læringsudbyttet? Og hvorfor er disse to 
forhold, tilsyneladende ikke altid forenelige? Vi peger altså på, at studerende i forhold til 
projektskrivning er underlagt nogle betingelser, der ikke nødvendigvis har som hovedformål, at 
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fremme læringen. Dette må i sig selv ses som et paradoks og et modsætningsforhold der er til at få 
øje på. 
Uden at gå yderligere i dybden med dette, vil vi i stedet fortsætte med vores analyse, af vores egen 
læringsproces - der denne gang udspringer af frustrationer og meningstab i forhold til temaet 
Grænsefigurer og Forskellighed.  
 
6.2 Tema 2) Grænsefigurer og Forskellighed 
I dette afsnit ønsker vi at bringe vores oplevelser af at være at være grænsefigurer, i spil. 
Oplevelserne vil blive præsenteret og sat i et teoretisk forståelsesperspektiv, som er præsenteret 
ved professor og forskningsleder ved Aarhus Universitet, Dorthe Staunæs. Perspektiverne tager 
afsæt i en kritisk psykologisk tænkning, der bl.a. søger at gøre op med det kvantitative, og 
“herunder dekonstruere kategorier, destabilisere fastlåste fortællinger, samt skabe en kritisk 
forståelse af bl.a. anvendte kategoriseringer og læring” (Hansen, 2016). 
 
6.2.1 Er det os der er problemet? 
Et af projektets udgangspunkter synes at være en frustration der bunder i en oplevelse af 
forskellighed. I en dagbogsbeskrivelser formulerer Emil det således;  
“Hvor jeg identificerer mig som pædagog og praktikker der nu tager en overbygning, 
identificerer de sig som ting som poststrukturalist, hum eller sam, forsker-aspirant og så 
videre. Det akademiske sprog og måden at tænke på dem (teorierne, red.) på, har ofte 
virket virkelighedsfjernt på mig. Men det har jeg affundet mig med og begrundet det med, 
at det er mig der er for praksisorienteret.”- (Emils dagbog, d.11/4) 
 
Asger formulere sig om oplevelsen af forskellighed på denne måde: 
“På mange måder tror jeg vi befinder os i et skilleland - i grøften - mellem akademikere 
(kloge) og ikke-akademikere (ukloge)! Det nemmeste ville være at rette ind!!! Men det 
giver bare ikke mening, med den respekt vi har for vores egen læring.” - (Samtale med 
Andreas, Asgers dagbog, d.27/4) 
 
Ovenstående viser, at frustrationen i høj grad må ses i forholdet mellem “os” og “dem”. Ligeledes 
drejer det sig desuden om en oplevelse af ikke-akademisk overfor akademisk. Vi identificerer altså 
os selv som mindre akademiske - fordi vi opfatter “de andre”, som “rigtige” akademikere! Men ved 
at placere os selv i grænselandet for “normalen”, er det oplagt at se nærmere på det unormales 
betydning for det normale. For at blive klogere på dette, giver det mening at inddrage en række 
pointer fra artiklen “Skæve køn, skæve etniciteter” af Dorthe Staunæs (2003). Oprindeligt er 
teksten skrevet ifm. med køn og etniciteter i folkeskolen - men vi mener med rette vi kan bruge en 
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række af pointerne, til at forstå og blive klogere på vores egen frustration og meningstab, og 
forskellighed og normbrydning generelt.  
 
6.2.2 Et teoretisk perspektiv 
Perspektiverne der præsenteres af Staunæs, tager sit afsæt i kritisk psykologi og situeret 
læringtænkning, som bygger på en påstand om, at alt læring er situeret - at den foregår i en 
bestemt situation, og at denne situation er en uomgåelig del af læringen. På denne måde forbinder 
man læring til subjekters deltagelse i forbundne samspil (Højholdt, 2016). Læring knyttes så at sige 
til livet, som knyttes til deltagelse, i sociale (praksis)fællesskaber. Personlige læringsproblemer, 
som dem vi oplevede ved vores tidligere projektforløb (og i øvrigt også ved læring ift. 
undervisningen på RUC), kan altså ses i lyset af almene konflikter om læring. Dermed bliver det 
(den kritiske) psykologiens opgave, at foretage bevægelsen “fra individuel kategorisering til 
analyse af sociale konflikter om læring” (ibid.). 
 
Staunæs bruger begrebet Grænsefigurer, til at sige noget om andethed, kategorisering og 
normbrydning (Staunæs, 2003). Dette lægger op til nogle refleksioner om, hvorfor tingene ser ud 
som de gør – nogle betragtninger og refleksioner der knytter sig til det vi umiddelbart ser som 
mere acceptabelt, end andet - og stiller sig på den måde kritisk over selvfølgeligheder. En af 
Staunæs hovedpointer er, at de der skiller sig ud, og måske ligefrem giver hverdagen kulør, kan 
være “frontløbere for forandringsprocesser” (Staunæs, 2003; 80). Ser vi dette i forhold til vores 
eget forsøg på normbrydning, åbner der sig imidlertid nye forståelsesmuligheder i og med, at vi kan 
betragte os selv, i et “andet lys”, end det selvbebrejdende og problembærende. “(...) den nemme 
løsning havde helt klart været, bare at lave et almindeligt projekt. Men på den anden side, er det 
så ikke også sjovere at jage en læringsproces der følger meningen med ens liv?”  (Emils dagbog, 
d.3/5). Med Staunæs kan der argumenteres for, at Emils prioritering af en meningsfuld 
læringsproces, måske er et eksempel på en spirende forandringsproces af projektkulturen. 
Et andet sted finder vi følgende dagbogsbeskrivelse: 
“Hvad er problemet i at et projekt er selvudviklende - det er da for pokker en del af 
meningen! Universitetet uddanner forskere! Skal vi allesammen være forskere? Det 
vigtigste er vel den kritiske tænkning - og det mener jeg er uvurderligt. MEN - der er en 
udbredt passivitet over universitetsstuderende som jeg ikke vil gå med på, - det er bare 
fandens svært at gå imod! Det kræver lige præcis at man acceptere en “rebel” rolle eller 
normbrydende tænkning og positionering” (Asgers dagbog, d.25/4). 
 
Vores oplevelse af os selv som ikke-akademiske - og som nødsaget til at tage rebel rollen, kan ses i 
lyset af en kategorisering, som er med til at sige noget om, hvad der er ”plads” til i 
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praksisfællesskabet. Dermed har det at gøre med, hvordan forskelligheder mødes og positionerer 
sig, i forhold til hinanden. Staunæs arbejder ud fra en overbevisning om, at “det usædvanlige kan 
bidrage til at synliggøre det sædvanlige” (Staunæs, 2003; 80) og peger på, at kategorisering kan 
bidrage til, at deltagerne i en social praksis definerer hvad der er “rigtigt” og “forkert”, og på den 
måde undgår “at stille spørgsmålstegn ved, om den kontekst de selv er en del af, er under 
forandring” (Staunæs, 2003; 73-74). På den måde kan der argumenteres for, at det der opleves 
som svært at gå imod kan være med til at sige noget om selvfølgeligheder der er indlejret i 
“projektkulturen”, som (muligvis) kan være en udbredt passivitet “over” universitetsstuderende 
(itf. projektskrivning, red.).  
Dette kan desuden sammenholdes med de efterspørgsler på kreative initiativer og ikke-
karakterfokuserede studerende, som bl.a. Hanne Leth Andersen, Rane Willerslev og Uffe Elbæk 
efterspørger. 
 
Når Staunæs interesserer sig for grænsefigurer er det bl.a. fordi de kan vise “hvilke normativiteter, 
der er ved at blive destabiliseret og forandre sig” (Staunæs, 2003; 80). Dermed peges der også på, 
at det der skiller sig ud fra normalen, kan fortælle noget om “korrekthedens skyggesider”. Med 
dette in mente, kan vi argumentere for, at vi med vores projekt, netop kan pege på “skyggesiderne”, 
ved at indgå i et mere “normalt” projektforløb. 
Endvidere bemærker Staunæs, at normen har afvigelsen som sit eksistensgrundlag (ibid.). Hermed 
skabes der opmærksomhed på, at det “unormale” kun eksisterer i kraft af det “normale” - og 
omvendt. Dermed bliver grænsefigurer, og grænsesøgende tiltag, en del af ”en normal social 
praksis”, som måske er mere end en problematisk forstyrrelse. I dette lys, kan vores projekttilgang 
ses som et undersøgende “grænseprojekt”, der i sig selv rummer et udviklingspotentiale, i forhold 
til projektarbejde på RUC.  
 
Igennem ovenstående perspektiver lægger Staunæs sig desuden op ad en tidligere beskrevet 
situeret læringsforståelse, der bl.a. argumenterer for, at motivation og meningsoplevelse, har med 
situation og sammenhæng at gøre, og ikke udelukkende kan findes i enkelte individer. Ligesom 
problemer, frustrationer og meningstab som vi fx oplevede det i forhold til projektarbejdet, - ikke 
udelukkende kan lokaliseres i individet. Denne læringstænkning retter desuden en kritik af den 
klassiske pædagogiske psykologi, hvor man i modsætning til dengang, nu i højere grad mener, at 
hvad vi kan og vil afhænger af kontekst og situation. Skyggesiden ved denne læringstænkning er 
imidlertid en risiko for at undervurdere den subjektive erfaringsverden, i forsøget på at indfange 
forholdet mellem subjekt og objekt – erfaringer og betingelser (Elle, 2016). 
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For at bringe os, og jer, mod yderligere erkendelser, vil vi tage jer videre med ind i den situerede 
læringsteori - ved denne gang at inddrage forståelsesrammer der knytter sig til begreberne om 
intenderet læring og overskridende læring. 
 
6.3 Tema 3) Læring og Mening 
I kraft af vores oplevelse som værende ”grænsefigurer” vil vi bruge Line Lerche Mørcks artikel om 
”læring og overskridelse af marginalisering”, til at forstå vores læringsproces. Vi er klar over at vi 
ikke er marginaliseret i ligeså høj grad som drengen Kevan, som artiklen handler om. Men den er 
alligevel relevant da Mørck beskæftiger sig med, hvilken form for læring der også kan være når man 
prøver at opnå overskridelse af marginalisering (også kaldet overskridende læring, som vi vil kalde 
det fremover). Mørcks formål med artiklen er, at give et positivt alternativ til den “nyere” 
læringsdiskurs, som hun argumenterer for, i sidste ende, skyder skylden på den marginaliserede 
for at være marginaliseret (Mørck, 2010). Noget vi også selv har gjort undervejs: ”vi finder os selv i 
krydsilden mellem akademikere og professionsuddannede. Og pludselig spørger vi os selv - er det 
os der er noget galt med?” (Asgers dagbog, samtale med Andreas, d. 27/4). 
Så ligesom os, retter hun blikket længere ud, end til de individer der ikke passer ind i 
uddannelsessystemet og præsenterer en forståelse af den teoretiske ramme for overskridende 
læring. Mørck nævner tre typiske deltagelsesmåder i forhold til uddannelse, hvor de sidste to, 
oftest er dem der er tilgængelige, for de marginaliserede: Den første deltagelsesmåde, er en 
individualiseret kamp for succes, som er en deltagelsesmåde, der er konform over for skolen som 
idé. Den anden er passiv deltagelse, hvor deltageren bare ”holder ud” - og den tredje er, at deltage i 
opposition mod uddannelsessystemet (Mørck, 2010; 6). Set i det perspektiv kan man sige, at vi har 
valgt at lave et projekt i opposition mod uddannelsessystemet, samtidig med at vi ikke er mere 
marginaliserede, end at vi er i stand til at deltage i opposition, inden for rammerne af det 
accepterede. Vi er nemlig ikke fuldstændig marginaliseret, men oplever derimod, at vi befinder os 
på grænsen til at være fuldbyrdige medlemmer af kulturen på universitetet: ”På mange måder tror 
jeg vi befinder os i et skilleland - i grøften - mellem akademisker (kloge) og ikke-akademikere 
(ukloge)! Det nemmeste ville være at rette ind!!! Men det giver bare ikke mening, med den respekt 
vi har for vores egen læring” (Asgers dagbog, samtale med Andreas, den 27/4).  
Som man også kan se, har vi ikke lyst til at ”rette ind” og adoptere det meningsgivende i den (for 
os) nye kultur på RUC. Mørck argumenterer for at man, som værende i en grænseposition, kan få 
rollen som mægler mellem det man kommer fra og det praksisfællesskab man indgår i nu. Et 
problem der typisk opstår for mægleren er, at man kan føle sig splittet i et valg mellem at acceptere 
det nye praksisfællesskab og blive fuldgyldigt medlem, eller ikke at få samme mulighed for at 
bidrage som en illegitim outsider (Mørck, 2010; 8). Vi har ikke kunnet rette os ind og blive 
fuldgyldige medlemmer, da vi ikke kunne se det meningsfulde i det: ”I den forbindelse har jeg 
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tænkt over, om dem der har gået på RUC hele deres 
uddannelse, finder hele systemet, måden at skrive 
projekter på, måden man behandler teori på, måden 
man taler på, etc. mere meningsfuld end os, alene fordi 
de identificerer sig mere med den lukkede verden som 
universitetet er? Eller sagt på en mindre fordømmende 
måde: at den mening, og dermed den værdi, vi 
tillægger ting skabes fra to forskellige verdener?” 
(Emils dagbog, den 11/4).  
Vi har valgt at søge efter det meningsfulde for os selv, inden for rammerne af praksisfællesskabet 
på RUC, men ud fra ovenstående dagbogscitat kan man se, at det at forstå netop meningen med 
uddannelsen, i forhold til vores egen baggrund, er noget der har fyldt meget i vores proces. 
På et senere tidspunkt i læringsprocessen, retter vi fokus væk fra os selv og peger, på en 
problematik som ikke kun gælder os, men som måske er et generelt problem ved, at universiteterne 
er åbne for professionsbachelorer: ”Man kan selvfølgelig også sige - at vi repræsentere et behov 
for, at universiteterne udvikler flere metoder til at inkludere professionsuddannede i deres 
arbejdsgang, så det giver mening for dem, at lære på den måde man gør, på universiteter” 
(Asgers dagbog, samtale med Andreas, den 27/4). 
Vi efterspørger metoder til at skabe mening for udefrakommende på RUC og Mørcks beskrivelser 
af overskridende læring, kan måske pege i retning af nye læringsmetoder. Mørck bruger begrebet 
deltagelsesbaner, hvor hun skelner mellem den samfundsmæssige deltagelsesbane, hun kalder 
projektbanen, hvis mulighedsrum adskiller sig fra uddannelsesbanen, som hun siger er 
kendetegnet ved fast-etablerede rammer og regler (Mørck, 2010). Hun siger at projektbanen, giver 
den marginaliserede Kevan, mulighed for at deltage både som vild gadeplansmedarbejder og 
socialarbejder samtidig, hvilket er vigtigt for hans muligheder for overskridende læring. På den 
måde kan han bidrage som socialarbejder med de ressourcer han har som gadeplansarbejder. Set 
ud fra Emils oplevelse af sidste projekt, kan man pege på, at årsagerne til hans frustration og 
meningstab muligvis bundede i, at han ikke havde mulighed for at deltage som både praktiker og 
akademiker samtidig. Der peges altså på at der måske er behov for, at det i projektarbejde, i højere 
grad bliver muligt at deltage ud fra den baggrund, hver enkelt gruppemedlem kommer med - og det 
kræver at man i højere grad får mulighed for at lære ud fra det Mørck kalder projektbanen. Men 
hvilken form for læring er det så, denne form for overskridende læring fremmer? Mørck 
argumenterer for at målstyret, intenderet læring ikke nødvendigvis er den bedste måde at lære på 
og det gælder især for de marginaliserede. Overskridende læring foregår nemlig ofte som 
medlæring, dvs. læring som finder sted som en mere eller mindre utilsigtet del af diverse aktiviteter 
Her er en mand! Han er 
blind - og arbejdsløs. 
Han går til ridning og 
løber ture i skoven. 
Han har en ph.d - og 
kan ikke bidrage til 
samfundet på en 
meningsfuld måde! Det 
frustrerer ham.  
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(ibid.). Endvidere siger hun, at overskridende læring ofte foregår andre steder end i 
uddannelseskontekst og at det også har stor betydning for den fagspecifikke læring.  
 
6.3.1 Læring uden for undervisningslokalet! 
”Jeg har været motiveret for at arbejde røven ud af bukserne. Hvis det bare er spændende nok, så 
knokler jeg. At møde de unge og se lyset i deres øjne - det er vildt motiverende.” (Asgers dagbog, 
kort fra Ghana6 2016). 
Ovenstående citat siger rigtig fint hvordan det at komme ud og se ”lyset i deres øjne” - og det har 
været et gennemgående tema i dagbøgerne - at det, at komme ud og få de rene teoretiske hænder, 
begravet i virkelighedens muldjord, giver mening for os. Set i lyset af vores baggrund som 
praktikere og vores indtræden på RUC, har vi måske haft et behov for at koble vores teoretiske 
læringssyn mere til praksis, end vi har følt vi har kunnet på RUC – og måske er det en måde at få 
vores identitet som praktikere til at hænge sammen med den akademiske verden vi befinder os i 
nu. Følgende uddrag viser i hvert fald, at det giver os en følelse af mening at komme ud og se vores 
teoretiske udgangspunkt, sat i spil i virkeligheden: ”Jeg er bare blevet endnu mere nysgerrig, og 
sikker på, at man kan, og bør, tænke skole, læring og motivation helt anderledes… Det er “typen” 
af fællesskab omkring læringen der slår mig som det afgørende… Helt konkret er det puderne, 
lokalerne, udendørsfaciliteterne, børnenes tilbagelænethed, livet, stemningen - altså at se det 
konkret for mig - som et levende eksempel, er det der virkelig inspirerer mig” (Asgers dagbog, 
27/4, Den Grønne Friskole). Den helt konkrete oplevelse af, at se hvordan teori og virkelighed 
hænger sammen, er altså noget der betyder noget for os. Men umiddelbart inden uddraget starter, 
skriver Asger: ”Men egentlig lærte jeg ikke så meget”. Det kan selvfølgelig tages som pålydende, at 
Asger ikke lærte så meget. En anden fortolkning kunne dog være, at det er den dominerende 
læringstænkning der påvirker billedet af hvad ”rigtig” læring er, der slår igennem. For en anden 
ting der går igen i vores dagbøger er tvivlen på os selv og vores glæde, når vi får bekræftet at vi 
faktisk har noget at have vores holdninger i. I følgende uddrag er det tydeligt, at det ikke kun er det, 
at se vores værdier i praksis, men også at det føles fantastisk for os at blive bekræftet i vores tilgang 
til læring – måske fordi vi har gjort os selv sårbare, ved at kaste os ud i det her personlige 
værdibaserede projekt. ”Det jeg oprigtigt føler er gejst og glæde over at føle mig bekræftet i at min 
naive tilgang - at min lalleglade, frihedselskende, selvbestemmende, forkælede tilgang til læring, 
ikke kun er mulig men også er ønskelig. Det har så længe været en uomtvistelig sandhed, at der 
med læring og undervisning, følger en hel del lort med, der skal sluges, men behøver det at være 
sådan? Tør og kan vi forestille os et samfund hvor læring er selvvalgt, sjov, motiverende, levende 
og meningsfuld, uden at vi lærer mindre? Er sådan en vision ikke, i det mindste værd at drømme 
                                                          
6 De første dagbøger stammer fra projektopstarten, hvor Asger var i Ghana! 
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om? Hvem ved, måske bliver vi klogere, lykkeligere og åndeligt rigere bare af at tænke tankerne 
og have visionerne” (Emils dagbog, 21/4, Den Grønne Friskole). Det giver endvidere et billede af, 
at vores oplevelseslæring måske også har haft en betydning i forhold til, at turde tænke anderledes 
og at stille spørgsmålstegn ved det eksisterende. Det billede går igen i flere dagbogsbeskrivelser og 
det vidner om en læringsproces som har øget vores bevidsthed omkring egne værdier. Og måske 
har det endda ført til, at vi har fået nye visioner, rodfæstet i teori og inspireret af praksis som 
følgende uddrag tyder på: ” ”Tænk hvis RUC havde hynder, garderober man selv byggede, bar 
præg af at studerende satte deres aftryk i rummene, henvendte sig til sanserne på samme måde, 
forandrede sig og blev levet i… Måske skal vi blive bedre til at tænke rum som levende og 
foranderlige frem for at søge den perfekte og færdige indretning af et rum” (Emils dagbog, 21/4, 
Den Grønne Friskole). 
 
Billede 1:                    Billede 2: 
Undervisningslokale     Undervisnings-  
på Den Grønne              lokale på RUC.  
Friskole. 
 
På baggrund af ovenstående, afsluttes projektets analysedel - og hermed vender vi snuden hjemad, 
mod en afslutning af vores erkendelsesrejse. Vi vil starte med at se tilbage på vores rejse med et 
kritisk blik og evaluere hele processen. 
 
 
7. Afslutning 
7.1 Kritisk blik på egen opgave 
Et kritikpunkt af vores projekt er, at vi fordi vi går på udforskning med baggrund i egne antagelser 
og fornemmelser, måske i nogen grad, beskæftiger os med at bevise vores fordomme og 
tilfredsstille en politisk ambition, som det beskrives i bogen Problemorienteret Projektarbejde 
(Olsen mfl., 2003). På den måde kan det siges, at vi får udarbejdet et projekt, der i visse dele 
knytter sig til en emneorientering, frem for en problemorientering.  
 
Et andet kritikpunkt er, at vi især i projektets begyndelse, fokuserede på en bred og stor mængde 
viden, og derfor til dels ikke lykkes med, at komme i dybden med udvalgte emner og teori. Ved at 
følge den meningsdrevede læringsproces løb vi altså en “risiko” for at “overse” viden, der ikke 
umiddelbart forekommer interessant - men som muligvis kunne bidrage, til en øget forståelse og 
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kvalificeret læring. En mere nuanceret og detaljeret problemstilling og teori-udvælgelse, kunne 
måske have bragt projektet længere. 
Vi brugte desuden lang tid på at finde en retning for vores læringsproces og vi famlede rundt og 
lavede mange fejl i projektets opstart. Arbejdet kunne have været gjort mere effektivt, hvis vi ikke 
havde insisteret på at “opfinde den dybe tallerken” fra begyndelsen af - og gøre det igen og igen!  
 
Det kan her ud over kritiseres, at vi metodisk benytter vores dagbogsbeskrivelser som genstand for 
analyse. Heri er der en risiko for at analysen blot bekræfter de oprindelige antagelser. 
Det skal desuden siges, at vi med rette kan kritiseres for, stort set ikke at bruge vores 
projektvejleder under forløbet - hvilket jo højst sandsynligt kunne have bidraget med yderligere 
kvalitet til såvel vores eget læringsudbytte, som til projektets analyse og det skriftlige produkt. Det 
samme gør sig gældende med midtvejsevalueringen som vi ikke til fulde fik udnyttet som det 
faglige “redskab”, det er tænkt som. Begge forhold kan muligvis ses i forhold til vores manglende 
erfaring med projektarbejde på RUC.  
 
Endelig kan man kritisere os for at være utrolig naive ift. vores ambitioner med såvel 
læringsprocessen, som det skriftlige produkt. Vi kom ikke i mål med vores ambitioner, særligt 
ambitionerne om at undslippe kravene og gøre det på vores egen måde. Vi ville gerne bestå og det 
betød, at meget af den tid vi havde til rådighed, er gået med at udarbejde det skriftlige slutresultat. 
 
7.2 Evaluering af erkendelsesrejsen: 
De personlige og faglige tråde er igen og igen blevet flettet sammen, til det der er endt med, at blive 
vores erkendelsesrejse. En rejse vi har haft sammen - men oplevet på hver vores måde. 
 
7.3 Emils personlige oplevelse af erkendelsesrejsen 
Dette projekt har på mange måder været en meget personlig oplevelse og lidt en følelsesmæssig 
rutsjetur. Emotionelt har jeg været længere nede undervejs i det her projekt end i mit sidste 
projekt. Men jeg har også været længere oppe, gladere, mere passioneret og mere følelsesmæssigt 
involveret. Det har været sjovt og jeg har haft mulighed for at bidrage til projektet på min egen 
måde, i en helt anden grad end jeg havde sidst. Og det har faktisk haft den konsekvens, at jeg nu 
kan se det meningsfulde ved at skrive et projekt. Det, at jeg har kunnet arbejde på min måde, 
skyldes dels projektets fokus på mening, men også i høj grad, samarbejdet med Asger. Han har 
formået at give mine flyvske idéer retning og jeg synes vi sammen har formået at supplerer 
hinanden godt og har hver især formået at udnytte og bruge den andens styrker. Han har hele tiden 
fået mig til at reflekterer og givet mig nye perspektiver på tingene og det kan ikke tælles hvor 
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mange gange vi passioneret har talt os ned ad lærerige sidespor om alt lige fra politik, miljø, læring, 
familie og uddannelse. 
Processen med det her projekt, føler jeg, har kvalificeret mine evner for det akademiske arbejde, 
netop fordi jeg fik plads til at lege med analysen og formidlingen af teorien. Projektet har også givet 
mig en større forståelse for RUC som læringsinstitution og projektskrivning i særdeleshed. Det har 
lært mig noget om hvordan jeg kan forfølge det meningsfulde for mig, inden for rammerne af 
projektskrivning og derved givet mig følelsen af mening tilbage i forhold til at skulle lave projekt 
næste gang. Og så er jeg på et personligt plan blevet inspireret og har fået nye erkendelser omkring 
hvem jeg er som fagperson og akademiker, hvad jeg ønsker med den her uddannelse og hvilke 
værdier der er vigtige for mig - erkendelser der i høj grad er med til at gøre uddannelsen 
meningsfuld igen. Og så er jeg blevet bekræftet i, at det er ok, at insisterer på at det skal give 
mening for mig selv og at det også er en måde at forholde sig kritisk på. 
 
7.4 Asgers personlige oplevelse af erkendelsen 
Først og fremmest er projektarbejdet blevet skabt i en periode, hvor det er umuligt, og ulogisk, at 
skille det fuldstændigt fra alt det andet der er sket i mit liv. 
Jeg synes at læringsprocessen omkring projektarbejdet har givet mig en klarere og mere nuanceret 
forståelse af betydningen af de betingelser, der knytter sig til projektskrivning. Jeg er så at sige 
blevet klogere på, hvad der er muligt - og hvorfor. Jeg oplever desuden, at jeg har genfundet (og 
vundet), min motivation for at studere på RUC tilbage. Jeg har meget svært ved at beskrive, hvad 
det helt præcis er der gør forskellen - men jeg kan bare konstatere, at hvor jeg før så 
meningsløshed, ser jeg nu meningsfuldhed! 
Den klart største læring synes dog, noget overraskende, at være en forståelse af betydningen ved at 
sige fra og gå “sin egen” vej - den vej eller rejse, som føles mest meningsfuld! Jeg har brugt 
projektets udbryder-filosofi til at støtte mig til, at sige fra på nogle helt personlige områder, for 
først gang i mit liv! Det er ikke bare stort - det er RIGTIG stort - for mig!  
Jeg har lært enormt meget af at arbejde så tæt sammen med Emil - og læringen hænger utvisteligt 
sammen med vores samarbejde, meningsudveksling og reflekterende samtaler. Det har været så 
hamrende interessant, udfordrende og sjovt! 
Jeg synes på mange måder jeg er blevet en psykisk stærkere og mere modent menneske i denne her 
periode - og dertil kommer, at jeg har fået en stor forståelse for selve projektets fagorienterede 
formål. Jeg mener at jeg har fået en styrket forståelse og bevidsthed af læring - især i forhold til mit 
eget læringssyn og projektarbejdet på RUC, samt læring i forhold til motivation, mening og ikke 
mindst, meningsløshed. Det står nu endnu mere soleklart for mig, hvor vigtigt spørgsmålet 
omkring hvorfor noget skal læres, rent faktisk er, for udvikling af den lærendes kritiske tænkning, 
selvstændighed og myndighed.  
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7.5 Et fælles tilbageblik på rejsen 
Oplevelsen med projektarbejdet har tydeligvis sat sit præg, både fagligt og personligt. I det følgende 
vil vi reflektere over selve udbyttet af vores læringsproces. 
 
I arbejdet med det skriftlige oplever vi, at det har givet os nye erkendelser, fordi vi i gennem 
formidlingen og behandlingen af vores empiri, er dykket dybere ned i vores egen læringsproces, 
end til kun at være “mikrofonholdere”. Samtidig har arbejdet med det skriftlige produkt betydet, at 
vores egen planlagte procesorienterede læring har måttet vige pladsen for (ofte kedeligt) målrettet 
arbejde hen mod et slutresultat. Så vi har lært, at vi i høj grad også selv er skolet, at vi ikke kan lade 
være med at gå efter en god bedømmelse, når alt kommer til alt - og at vi gang på gang opdagede at 
vi alligevel befandt os i præcis det morads af skyld, meningsløst arbejde, overspringshandlinger og 
modvilje mod arbejdet, som vi prøvede at undslippe. Det samme kan siges om vores formål med at 
bryde formen og formidlingen. For selv om vi da har afveget lidt fra formen og den klassiske 
akademiske formidling er det ikke i nærheden af det fundamentalt anderledes slutprodukt vi havde 
drømt om. Vores egen skoling af akademisk formidling var for svær at undslippe, særligt når 
resultatet skal være formet udelukkende som et skriftligt produkt afleveret online, hvilket danner 
snævre rammer for alternativ og eksperimenterende tænkning. 
På den måde har vi, på trods af stærke læringsidealer og et ønske om at slippe for meningsløs 
resultatjagt, gentagende gange fundet os selv stirrende ind i computeren - mens livet og 
læringsmuligheder udspillede sig omkring os! Det er en kilde til frustration som kun delvist 
overskygges af, at vi alligevel føler, vi har genfundet meningen med projektskrivning. 
 
Vi nævner som et kritikpunkt af vores projekt, at vi har insisteret på at opfinde den dybe tallerken 
på ny og at vi har lavet mange fejl i starten af projektet. Men man kan også vende den om og 
argumentere for, at det er et tegn på at vi inden for vores lille gruppe, lykkes med at skabe en 
positiv fejlkultur, hvor det at eksperimentere og fejle er en naturlig del af læringsprocessen. Og 
selvom det ved første øjekast kan ligne fjollet tidsspilde at famle så meget rundt som os, kan vi se 
ud fra vores oplevelsesbeskrivelse, at det måske er nogle af de fejl der rent faktisk har lært os en 
masse. Erkendelsesrejsen har været en del af vores uddannelse, - men i jagten på mening, har vi 
fået sat bølger i gang hos os begge, der strækker sig langt ud over vores uddannelse og som har 
rykket os som personer i forhold til familieværdier, en fremtidig karrierer og til 
uddannelsessystemet. Det ligger langt fra studieordningens krav, men det er måske netop det en 
meningsfuld læringsproces kan - give mening, frigøre os fra selvfølgelighederne og lære os at tænke 
kritisk og drømmende. 
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7.6 Konklusion 
Her ved erkendelsesrejsens afslutning, kan vi ud fra analysen af vores dagbogsbeskrivelser og 
teoretiske perspektiver konkludere, at det i det mindste har været en oplevelsesrig tur! Det helt 
korte, og til dels åbenlyse og paradoksale svar på vores problemstilling er, at vi kan genfinde 
følelsen af mening i forhold til projektskrivning, ved at forfølge en meningsfuld læringsproces - 
under de rammer og betingelser der eksisterer, ved projektskrivning på RUC. På den måde kan vi 
sige, at rejsen endte lykkeligt! 
 
Hvis vi uddyber lidt kan vi konkludere at vi, kun noget af tiden, er lykkedes med at tilrettelægge og 
gennemføre en meningsfuld læringsproces. Og, må vi også erkende, at det er ikke lykkedes os, ikke 
at fokuserer på resultatet. Og som konsekvens af den tid det tog at udarbejde det resultat, fik vi 
(indtil nu) kun gennemført tre ud af vores otte planlagte læringsoplevelser. Vi er kort sagt ikke 
kommet helt i mål med at tilrettelægge en meningsfuld læringsproces fordi vi er underlagt et 
resultatorienteret bedømmelsessystem, som vi ikke kan undslippe, så længe vi ønsker at bestå. 
 
Vi kan ud fra vores analyse, pege på, at vores oprindelige frustrationer måske kan hænge sammen 
med vores uddannelsesmæssige baggrund og at der måske skal tænkes i andre læringsbaner, hvis 
universitetet skal give mening for alle, også dem der kommer fra en anden læringskultur. 
 
Endelig kan vi konkludere, at vi ikke har været i stand til at lave et slutprodukt som lever op til 
vores ambitioner om at være sanseligt og fundamentalt anderledes, inden for de rammer og 
betingelser der stilles. Til gengæld har vi langt hen ad vejen har genfundet meningen med at skrive 
et projekt i det hele taget. Hvorvidt projektet er blevet relevant for andre end os vil vi lade læserne 
afgøre! 
 
Med dette siger vi tak for nu, tak for rejsen og tak for opmærksomheden 
- Med kærlig hilsen, Emil og Asger  
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7.7 Efterskrift 
I gennem projektarbejdet har vi skrevet flere sider og tænk flere tanker, end vi havde turdet håbe 
på. De mange tanker og nye erkendelser har medført endnu flere nye spørgsmål. For hvordan 
sætter man sin egen faglige læring, kritisk stillingstagen og proces-engagement på dagsordenen? 
Hvordan får man folk til at interessere sig for, hvad det er de lærer - og hvorfor og hvordan det 
læres? Det gør man fx ved at, insistere på det eksperimenterende. Eller ved at gå til konferencer i 
pædagogisk psykologi på RUC som man ikke er inviteret til. Det gør man fx ved at stille sig kritisk 
og undersøge selvfølgeligheder. Det gør man ved fx at respektere og forstå fællesskabets 
grænsefigurer. Det gør man fx ved at turde at fejle. Det gør man fx ved at forsøge at argumentere 
for sin sag. Det gør man fx ved at protestere mod rammer og betingelser der lægges ned over en. Og 
så gør man det fx ved ikke bare at droppe ud af universitetet - selvom man føler at det ikke giver 
mening - men tværtimod insistere på meningsfuldhed, ved at rejse de nødvendige diskussioner og 
debatter, det kræver! Og så være villig til, at diskutere sine synspunkter, gå i dialog, opsøge 
nuanceret forståelse af andre synspunkter end ens eget - og fx finde sig i, at man bliver nødt til at 
skrive et projekt, der rummer en vis del af det man finder meningsløst, for at få kommunikeret sit 
budskab ordentligt ud! 
- Og by the way – lige for at ødelægge en god afslutning, så mener vi, at 
humor burde være en ingrediens i ethvert projekt. Hvis ikke som krav – så i 
det mindste som noget, der trak opgaven op!  
 
 
Vi lader Thomas Vinkler få de sidste ord!: 
 
”Selvtillid er dejlig, når den tas’ i små små doser. 
Det bliver’ tit lidt anstrengt, hvis man vil det hele 
selv. 
Tænk på en pakkekalenders, små kulørte poser. 
Én af gangen, en lidt sølle, - med den næste har 
man held. 
Selvtillid skal spredes ud over hele livet. 
Kvoten skal ikke opbruges, i de unge  år. 
Falder man for fristelsen er én ting givet. 
Når man bliver utravl, bliver’ man et langt fedtet 
hår. 
 
Der er alt for megen selvtillid, i den her tid. 
og hvis man ikke har den, er man ikke en skid! 
Si mig hvor blev egentlig ydmygheden af? 
Lykken ved at se det hele lidt fra neden af 
- alle vil det hele, 
med hvem skal man så dele? 
Husk på at i morgen bliver’ hurtigt, forleden dag. 
 
Tro nu ikke at jeg mener alle folk skal krybe, 
rundt i angst og afmagt som et slagent individ. 
Nej - det jeg mener er, at vi skal prøve at fordybe, 
os i noget anden end vor egen selvtillid. 
Tro blot på dig selv, men gør det ikke for ihærdigt. 
Husk at det at kunne tvivle, anses for en dyd. 
Tvivl dog aldrig mere  end også du er livet 
værdigt, 
selvom du er én af dem, der sjældent giver lyd! 
 
Der er alt for megen selvtillid, i den her tid. 
Og selvtillid, mod selvtillid, 
- det skaber jo bare strid! 
hvordan vil vi gerne mindes - det er så vigtigt, at vi 
alle findes. 
Husk på at i morgen blir hurtigt, forleden dag. 
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